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Aprendizaje cooperativo para una educación
inclusiva: desarrollo del programa PAC en un
aula de Educación Primaria
Cooperative Learning to Inclusive Education:
Development of PAC Program in Primary
Education
ANABEL MORIÑA DÍEZ
Universidad de Sevilla
anabelm@us.es
Resumen: El aprendizaje cooperativo está siendo
usado como un vehículo para desarrollar prácticas in-
clusivas en los centros educativos. Este artículo presenta
los resultados del desarrollo del programa sobre apren-
dizaje cooperativo PAC  en un aula de 5º de Educación
Primaria. En el diseño metodológico de este trabajo se
hará referencia a la investigación más amplia a la que
pertenecen estos datos y se enunciarán los instrumen-
tos de recogida de datos cualitativos utilizados y análi-
sis de datos que se ha realizado. Posteriormente, los re-
sultados del trabajo ofrecerán evidencias de por qué y
cómo se ha implementado este programa en ese aula,
así como las principales ventajas y dificultades identifi-
cadas en este proceso. Las conclusiones de este artí-
culo retomarán algunos de los resultados más signifi-
cativos del análisis presentado, relacionando estos
hallazgos con otras investigaciones previas.  
Palabras clave: Aprendizaje cooperativo; educación
inclusiva; formación permanente; mejora aula.
Abstract: Cooperative learning is being used as a vehi-
cle for developing inclusive practices in schools. This ar-
ticle presents the results of the development of PAC co-
operative learning in a fifth-grade classroom. In the
methodological design of this work we will refer to more
extensive research pertaining to these results and ex-
plain the qualitative data collection instrument used
and the analysis performed. Subsequently, the results of
this research will provide evidence of why and how this
program has been implemented in the classroom as
well as the main advantages and difficulties encoun-
tered in this process. The conclusions of this article go
over some of the most significant results of the analy-
sis presented, linking these findings to previous investi-
gations.
Keywords: Cooperative learning; Inclusive education;
In-service teacher training; classroom improvement.
.
1 Proyecto PAC: Programa Didáctico inclusivo para atender en el aula al alumnado con necesidades edu-
cativas diversas. Una investigación evaluativa. Investigación ﬁnanciada por MICIIN (Referencia:
SEJ2006-01495/EDUC).
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FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA: EL APRENDIZAJE COOPERATIVO COMO
VEHÍCULO PARA CAMINAR HACIA LA INCLUSIÓN
inscow y Miles (2009), Barton (2009) o Corbett y Slee (2000), entre otros
autores y autoras, han planteado que cuánto más inclusiva  es la propuesta
de enseñanza y aprendizaje del aula menos necesarias son respuestas espe-
cíﬁcas, especiales o aisladas. En este contexto, el aprendizaje cooperativo (AC) se
ha constituido como un modelo de enseñanza y aprendizaje idóneo para respon-
der a las necesidades de todo el alumnado (Johnson y Johnson, 1987; Gillis, 2007;
Kagan, 1994; Lara, 2001; Pujolás, 2008; Slavin, 1983; Traver, 2009). De hecho, ya
hace más de una década que autores como Putnam (1998) concluyeron que los
programas cooperativos están siendo usados como un vehículo para la inclusión.
O como Johnson y Johnson (2009) han planteado el aprendizaje cooperativo re-
presenta una de las prácticas educativas que se ha implementado con más éxito en
los últimos 60 años.
La educación inclusiva ha sido deﬁnida como un proceso que persigue res-
ponder a las necesidades de todo el alumnado y satisfacerlas mediante una mayor
participación en el aprendizaje, las culturas y las comunidades. Al mismo tiempo
tiene como meta reducir la exclusión dentro de la educación y a partir de ella (Bo-
oth, 1996). En la actualidad existe una sólida teoría acerca de lo qué es y no es in-
clusión en educación. Compartimos con Ainscow (2007),  Arnáiz (2003), Barton
(2009), Echeita (2006), Parrilla (2007) o Slee (2010) que se trata de un modelo edu-
cativo que propone centros educativos en los que todos y todas puedan participar
y sean valorados por los mismos. Es además un proceso que requiere de la impli-
cación de todos los miembros de la comunidad educativa y en el que el camino a
seguir debe ser recorrido gradualmente, actuando localmente. 
En concreto, algunas de las características que pueden ayudar a comprender
el concepto de educación inclusiva son las siguientes:
• Todos los niños y niñas tienen derecho a recibir una educación de calidad2
en un sistema único y en su propio entorno.
• El propósito debe ser buscar mecanismos que eliminen las barreras para la
participación y el aprendizaje de todo el alumnado.
• No hay un único camino para hacer educación inclusiva, sino distintas for-
mas de recorrerlo. 
A
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3 Por calidad entendemos la respuesta justa y equitativa que se debe dar a todo el alumnado (Santos Rego,
2009).
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• Es necesario reconocer la diversidad como una oportunidad, haciendo visi-
ble a todo el alumnado.
• El curriculum común debe ser el hilo conductor del proceso educativo, pla-
niﬁcando para todos y todas.
Centrándonos en el tema principal de este artículo, el aprendizaje cooperativo
(AC) como modelo educativo que responde a la diversidad de forma inclusiva, es
preciso reconocer que desde hace cuatro décadas contamos con el desarrollo de di-
versas propuestas de aprendizaje cooperativo. Entre algunas de ellas podemos citar
el uso de  la controversia académica (Johnson y Johnson, 2007), la aproximación
estructural (Kagan y Kagan, 2009), el modelo aprender juntos (Johnson, Johnson
y Holubec, 1993), la instrucción compleja (Cohen, 1994), y como estructuras de
aprendizaje más concretas, los torneos de aprendizaje o TGT (DeVries y Edwards,
1973), los grupos de investigación (Sharan y Sharan, 1976), o el puzzle  de Aron-
son (1978). Fruto de estos trabajos, en la actualidad contamos con una dilatada ba-
se teórica, práctica y empírica del desarrollo de este modelo educativo. 
Pero, ¿qué se entiende por aprendizaje cooperativo? De acuerdo con John-
son, Johnson y Holubec  (1993) se puede deﬁnir como el uso instruccional de pe-
queños grupos para que los estudiantes trabajen juntos para maximizar su propio
aprendizaje y el de los otros. Esta última idea implica que la cooperación consiste
en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes. Desde la estructuración del
aprendizaje de forma cooperativa, al mismo tiempo que se produce un aprendiza-
je académico, los alumnos y alumnas son responsables de manifestar determinadas
conductas pro-sociales ante sus iguales (Johnson y Johnson, 1987). Por lo tanto,
hay una doble ﬁnalidad: aprender contenidos curriculares y aprender habilidades
cooperativas. 
Por otro lado, respecto a las múltiples investigaciones relacionadas con el
aprendizaje cooperativo, contamos con suﬁcientes evidencias que avalan las venta-
jas de su uso en educación. Casi todos los autores y autoras coinciden en señalar
que los programas de aprendizaje cooperativo tienen efectos consistentes y positi-
vos sobre el aprendizaje de actitudes y valores, las relaciones sociales y sobre los
prejuicios raciales, desarrollan actitudes positivas hacia los compañeros y compa-
ñeras con necesidades educativas especiales y mejoran la autoestima, potencian las
habilidades sociales y la cooperación con los compañeros de clase (Slavin, 1980). El
aprendizaje cooperativo favorece el establecimiento de relaciones entre los alum-
nos y alumnas mucho más positivas, caracterizadas por la simpatía, la atención, la
cortesía y el respeto mutuo, así como por sentimientos recíprocos de obligación y
de ayuda. En este sentido, la investigación demuestra que el aprendizaje coopera-
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tivo tiene un impacto positivo sobre el clima del aula, autoestima del estudiante,
empatía, atención, motivación, aceptación de la diversidad, rendimiento académi-
co (Darling-Hamond, Barron, Parson y Schoenfeld, 2008; Galton, Hargreaves y
Pell, 2009; Johnson y Johnson, 1989; Roseth, Johnson y Johnson, 2008; Slavin,
Sharan, Kagan, Hertz-Lazarowits, Webb y Schmuck, 1985; Traver y García,
2004).
Sin embargo, en la actualidad también conocemos que a pesar de los resul-
tados de investigaciones que avalan los beneficios del aprendizaje cooperativo, no
es un método que se utilice frecuentemente en los centros educativos. Por ejem-
plo, Veenman, Van Benthum, Bootsma, Van Dieren y Van Der Kamp (2002) con-
firman que en las escuelas danesas no es una práctica que se encuentre generali-
zada, siendo el aprendizaje habitualmente individual. Asimismo Panitz (2010)
concluye que muy pocos docentes americanos utilizan este modelo. Según el au-
tor la causa está en el sistema educativo, que enfatiza el contenido memorístico y
el aprendizaje individual. En cuanto a España también  ocurre algo similar: el
aprendizaje cooperativo no es un método habitual en las aulas. 
Un interrogante que puede surgir con relación a este último planteamiento
es: ¿si se conocen los beneﬁcios asociados al aprendizaje cooperativo, por qué no lo
implementan más profesores y profesoras? Desde nuestro punto de vista creemos
que existe entre el profesorado diversos motivos que le llevan a no implementar es-
ta transformación de aula. Por ejemplo, a veces existe desconocimiento o falta de
formación al respecto. Otras veces se cree que la mejor forma de enseñar es a tra-
vés de métodos tradicionales centrados en el profesorado. Otra explicación puede
ser que se considere que no es posible gestionar la diversidad de las aulas y por lo
tanto, no se perciba la necesidad de cambio. Y en otras ocasiones se puede confun-
dir aprendizaje cooperativo con trabajo en grupo. Pero como sabemos simplemen-
te poner a los alumnos y alumnas en grupos y decirles que trabajen juntos no es su-
ﬁciente. Además hay que promover las cinco condiciones para que el aprendizaje
sea cooperativo: interdependencia positiva, interacción cara a cara, responsabilida-
des individuales, habilidades interpersonales y procesamiento grupal (Johnson y
Johnson, 2009; Johnson, Johnson y Holubec, 1993). 
Por último, desde el modelo teórico que asumimos en esta investigación es
necesario reconocer que no sólo se coopera para aprender, sino que previamente se
tiene que aprender a cooperar. Por lo tanto, como Pujolás (2008) ha explicado con-
viene diferenciar entre:
• Creación y cohesión de un equipo. Es necesario que los equipos generen
una identidad colectiva que les permita conocerse mutuamente y compar-
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tir distintas experiencias que les hagan sentir que pertenecen a un grupo.
• Aprender a cooperar. Las habilidades sociales es un contenido que se debe
enseñar directamente. Es un equipo es necesario que sus miembros sepan
comportarse solidariamente, tomar decisiones, comunicarse asertivamente,
escuchar, dar y recibir ayuda, etc.
• Cooperar para aprender. A través de estructuras sencillas (como lápices al
centro) y estructuras complejas (como grupos de investigación) para apren-
der se organiza el proceso de enseñanza y aprendizaje3.
DISEÑO METODOLÓGICO DE LA INVESTIGACIÓN
Los resultados que presentamos en este artículo pertenecen a una investigación di-
rigida por Pere Pujolás  y ﬁnanciada por el MICINN: “Proyecto PAC: Programa
Didáctico inclusivo para atender en el aula al alumnado con necesidades educativas
diversas. Una investigación evaluativa”. El equipo de investigación está integrado
por un equipo de profesorado de Educación Infantil, Primaria, Secundaria y Uni-
versidad de diferentes zonas geográﬁcas (Andalucía, Aragón, Cataluña, Comuni-
dad Valenciana y Extremadura). En cada una de estas zonas se realizaron procesos
de asesoramiento a centros de Educación Infantil, Primaria y Secundaria para que
el profesorado pudiera implementar en sus aulas el programa (en cada zona se des-
arrolló una media de dos procesos de asesoramiento a centros educativos). Parale-
lamente, se fueron recogiendo datos para evaluar la puesta en práctica y resultados
de este programa, así como el proceso de asesoramiento.
El enfoque metodológico seguido para esta investigación está basado en la
Evaluación Respondiente de Robert Stake (2006). Éste es un modelo para el aná-
lisis de la calidad de un Programa educativo determinado. Stake propone dos aná-
lisis complementarios: el análisis de la calidad relativa (comparando la eﬁcacia del
Programa evaluado con la eﬁcacia de programas parecidos) y el análisis de la cali-
dad absoluta (comparando los resultados o “efectos” obtenidos en la aplicación del
Programa con los criterios de calidad del mismo previamente establecidos). Ambos
3 Tanto las estructuras sencillas como las complejas permiten programar contenidos curriculares teniendo
en cuenta los principios del AC. La diferencia entre ambos tipos de estructuras reside en que las técni-
cas sencillas propuestas por Kagan y Kagan (2009) son actividades de corta duración que se suelen re-
alizar en una sesión y que pueden ser usadas con cualquier contenido y en cualquier momento. Sin
embargo, las técnicas complejas son macro-actividades que se suelen llevar a cabo en dos o más sesio-
nes, e incluso pueden abarcar varios meses. Estás técnicas hacen referencia a los modelo clásicos de AC
presentados en la fundamentación teórica de este artículo.
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tipos de análisis han sido realizados en esta investigación. 
En esta investigación nos planteábamos:
• Diseñar, desarrollar y evaluar un programa didáctico (PAC) para imple-
mentar en aulas de Enseñanza Obligatoria el aprendizaje cooperativo.
• Diseñar, desarrollar y evaluar un proceso de asesoramiento para que el pro-
fesorado pusiera en práctica el programa PAC.
En este estudio se pueden diferenciar distintas fases. En la primera el equipo de in-
vestigación diseñó el programa didáctico sobre aprendizaje cooperativo. En la se-
gunda se planiﬁcó cómo desarrollar el proceso de asesoramiento para que los cen-
tros implementaran el programa y posteriormente, se llevó a cabo dicho proceso.
En la tercera fase se evaluó la puesta en práctica del aprendizaje cooperativo en las
diferentes aulas participantes en la investigación, así como se llevó a cabo la eva-
luación del proceso de asesoramiento seguido. En este artículo para conocer y
comprender con mayor profundidad la puesta en práctica del AC, vamos a cen-
trarnos exclusivamente en presentar los resultados del desarrollo y evaluación del
programa PAC en un aula concreta: un aula de 5º de Primaria de un centro Públi-
co de la zona de Andalucía4. 
Los instrumentos que se han utilizado para recoger los datos han sido diversos:
entrevista inicial al profesor participante (octubre 2008) , cuatro entrevistas de pro-
ceso (entrevista proceso I –enero 2009– entrevista proceso II –febrero 2009–, en-
trevista proceso III–marzo 2009– y entrevista proceso IV –abril 2009–) auto-infor-
me ﬁnal del profesor sobre el proceso seguido en el aula, observaciones de la inves-
tigadora (notas de campo de las observaciones semanales dentro del aula) , grupo de
discusión del alumnado en junio de 2009 (de los 24 alumnos y alumnas, han sido
nueve los que han intervenido en esta dinámica, siguiendo criterios de heterogenei-
dad del aula –género, origen social, nivel curricular, etc. – y dos grupos de discusión
ﬁnales del profesorado5 (sobre el proceso de puesta en práctica del AC –grupo de
discusión I– y sobre el proceso de asesoramiento –grupo de discusión II).
En cuanto al análisis de datos, se ha tomado como referente la propuesta del
modelo  interactivo de análisis de datos cualitativos de Miles y Huberman (1994).
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4 Se pueden consultar más datos sobre este proyecto en las publicaciones de Pujolás (2008, 2009).
5 Aunque presentamos la experiencia de un aula referida exclusivamente a un docente, éste formó parte
de un proceso de asesoramiento en el que participó profesorado de otros centros. Por lo tanto, para la
valoración ﬁnal, en lugar de realizar una entrevista individual decidimos hacer dos grupos de discusión
con todo este profesorado. No obstante, para este artículo hemos extraído únicamente las aportacio-
nes de este docente.
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En ese análisis de datos para facilitar la organización de la extensa información re-
cogida en esta aula, y su posterior comparación se utilizó el programa de análisis de
datos cualitativo MaxQDA. El sistema de categorías se caracterizó por ser mixto y
fue elaborado por el equipo de  investigación siguiendo un proceso inductivo, in-
cluyendo una doble codiﬁcación (descriptiva e interpretativa). 
RESULTADOS: DESARROLLO Y EVALUACIÓN DEL PROGRAMA PAC EN UN AULA
DE 5º DE PRIMARIA
Los resultados que presentamos en este artículo son fruto de la puesta en práctica
durante el curso escolar 2008-2009 del programa PAC (Pujolás y Lago, 2009) en
un aula de 5º de Primaria en conocimiento del medio (Cono) y tutoría. El profesor
tutor de este aula paralelamente a que iba introduciendo los cambios relacionados
con el AC en el aula participaba en un curso de formación inter-centro a lo largo
de ese curso escolar. En este curso de formación, del que fue responsable la autora
de este artículo, se iban presentado los contenidos que posteriormente eran intro-
ducidos en las aulas.
Los resultados del desarrollo y evaluación del programa AC en esta aula van
a estar organizados en torno a distintos momentos y cuestiones referidas a por qué,
cómo y con qué resultados este profesor implementa el AC. En este sentido son
cuatro apartados los que se van a contemplar: ¿por qué decide comenzar a imple-
mentar el AC?; ¿cuáles son los pasos que sigue para poner en práctica el AC?; ¿cuá-
les son las principales ventajas que percibe?; y ¿cuáles son las principales diﬁculta-
des que identiﬁca?
¿Por qué se decide comenzar a implementar el aprendizaje cooperativo?
Para Mario, tutor de esta aula, existen diversos motivos que justiﬁcan su decisión
de iniciar el aprendizaje cooperativo en su aula. Así uno de los argumentos que ex-
pone es que buscaba nuevas estrategias metodológicas a las que tradicionalmente
había empleado. Explicaba que como especialista en educación física hacía tiempo
que no era responsable de una tutoría y además hacía casi 20 años que había ter-
minado la carrera de magisterio y sentía que necesitaba actualizarse sobre los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje. Otro motivo estaba relacionado con la informa-
ción que tenía, al ser jefe de estudios y por lo que otros colegas le habían comenta-
do, del grupo de que iba a responsabilizarse. Él tenía conocimiento de que era un
aula con un grupo de alumnado que necesitaba cohesionarse, desarrollar habilida-
des sociales y generar clima de aula,  ya que eran frecuentes los conﬂictos que sur-
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gían en ésta. Y en último lugar, explica que la asistencia a unas jornadas le desper-
tó el interés por el AC y comenzó a formarse en el tema.
“Yo ya es que te lo he dicho muchas veces, lo primero llevaba un montón de
tiempo sin tener la tutoría. En segundo lugar, eran unas tutorías que se preveía
por años anteriores que por la otra compañera que había tenido conﬂictiva, no
había cohesión de grupo ninguno. En este grupo no había clase, todos iban a su
bola, discutiendo, peleándose, riéndose del compañero, riéndose de los maes-
tros. Había muchos problemas de habilidades sociales entonces, pues yo veía
que eso no funcionaba al menos como hasta ese momento que debía de funcio-
nar ¿no? y de ahí pues nos cruzamos contigo en las jornadas estas de aula inclu-
siva. A mí la verdad que me gustó, me gustó lo que escuché y pues me puse a
trabajar sobre eso y ya luego salió lo del curso” (Entrevista inicial).
¿Cómo se pone en práctica el aprendizaje cooperativo? ¿Cuáles son los pasos que sigue
este profesor para desarrollar el programa en el aula?
En primer lugar, Mario comienza cohesionando al grupo clase. Para ello utiliza di-
versas técnicas incluidas en el programa PAC que ayudan a este ﬁn. Por ejemplo,
pone en práctica dinámicas como “aprendamos de los gansos”, “cadena de nom-
bres”, “la pelota”, “la tela de araña”, “la silueta”, “el blanco y la diana”, etc. (Pujo-
lás, 2008). Todas estas técnicas que se aplican en el tiempo destinado a tutoría per-
miten conseguir que el alumnado se conozca mutuamente, se valoren unos a otros
y reconozcan que todos son importantes en el aula, se sensibilicen con la impor-
tancia del trabajo cooperativo, etc.
Paralelamente a estas técnicas, el docente también va implementando, en tu-
toría nuevamente, dinámicas para adquirir habilidades sociales como la conﬁanza,
la empatía, la comunicación o la ayuda mutua.
Aunque es cierto que el profesor dedica más tiempo a la cohesión grupal y al
desarrollo de habilidades sociales a comienzos del curso, es algo que no deja apar-
tado y que va retomando a lo largo de todo el año.
A través de estas técnicas y dinámicas el docente está incidiendo en la parte
del programa aprender a cooperar. En este sentido, antes de que se aprenda coo-
perando, con técnicas o estructuras simples y complejas, el alumnado debe saber
cooperar y esto es algo que se debe enseñar sistemáticamente.
Un segundo momento de esta implementación tiene que ver con la organización
de la clase para favorecer la cooperación. Esta organización incluye la formación de
los equipos bases. Estos son equipos que se organizan para aprender cooperativamen-
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te y que son permanentes en el tiempo. Estos grupos de 4 ó 5 alumnos y alumnas es-
tán juntos, al menos, durante un trimestre. Mario, de acuerdo a la propuesta del pro-
grama PAC, organiza 5 equipos teniendo en cuenta la heterogeneidad del aula. Es de-
cir, cada pequeño grupo es como si fuera un reﬂejo de esa aula en cuanto a género,
cultura, origen social, etc. Y más especíﬁcamente, además de los anteriores criterios,
para formar los grupos el profesor tiene en cuenta lo siguiente: la solidaridad del
alumnado (alumnado más predispuesto a ayudar), sus aﬁnidades sociales (Mario utili-
za un sociograma para esto) y el nivel curricular  (en cada grupo, 1 alumno o alumna
de nivel curricular bajo, 2 de nivel medio y 1 de nivel alto). Lógicamente para que es-
tos grupos sean heterogéneos ha sido el profesor quién los ha planiﬁcado.
Una vez que están formados los equipos, estos se ponen un nombre que los
identiﬁca. Es importante esto, ya que como explica Mario, la elección del nombre
contribuye a crear un imaginario de grupo y construir una identidad grupal.
Otra cuestión que el docente tiene en cuenta para organizar a los grupos son
los roles rotativos. Dentro de cada grupo cada integrante tiene que ejercer un rol
(secretario, portavoz, coordinador, encargado del silencio o ayudante del coordi-
nador) que  se va cambiando entre los integrantes del equipo cada quince días. Es-
ta rotación es necesaria ya que de lo que se trata es que todo el alumnado aprenda
a desempeñar esas funciones y por lo tanto, que no se genere dependencia y se fa-
vorezcan las relaciones horizontales entre los miembros del grupo.
Para que los equipos funcionen también se establece una serie de normas co-
operativas, que nacen de las necesidades y son expresadas por los propios alum-
nos/as. Algunas de estas normas son: nos ayudamos; trabajamos en silencio; acaba-
mos las tareas a tiempo, etc. Tanto estas normas como los roles son auto-evaluados
por el alumnado semanalmente.
Por último, una vez que Mario ha realizado esta organización del aula es
cuando comienza a utilizar en Cono estructuras cooperativas simples (“lápices al
centro”, “saco de dudas”, “el número”, etc.) y complejas (“rompecabezas”, “grupos
de investigación”, “tutorías entre iguales”, etc.). 
¿Cuáles son las principales ventajas de la implementación del aprendizaje cooperativo?
Mario identiﬁca como principal beneﬁcio tras la puesta en práctica del AC el he-
cho de que él percibía que el alumnado cuando estaba en sus clases era feliz, esta-
ba motivado y disfrutando aprendiendo:
“Yo lo primero que noté es que eran felices y eso para mí (...) yo los veía en
clase disfrutando querían eso (...) venían madres que me decían es que hay que
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ver mi hija que con Mario he hecho esto, y los críos disfrutando de la clase
que no decían ofú cono” (grupo discusión I)
Otra ventaja que señala este profesor está relacionada con la propia tarea docente.
Dice Mario que trabajar con este tipo de metodología le ha permitido descargarse
de trabajo y que sean los propios grupos más autónomos a la hora de trabajar y res-
ponsabilizarse de su aprendizaje: 
“A mí las técnicas que estoy trabajando este año me han gustado mucho. Me
han quitado sobretodo trabajo porque de estar pendiente de cada grupo, que
no eran capaces de llevar la tarea ellos solos, me he dado cuenta de que me
han quitado trabajo porque el grupo es el que ha ido llevado todas las cosas”.
(Grupo de discusión I profesorado)
Una última ventaja señalada está referida al impacto que el AC tiene sobre el alum-
nado, en cuanto a clima y cohesión grupal, inclusión del alumnado, y rendimiento
académico.
Mario dice que tras la puesta en práctica del programa didáctico sobre apren-
dizaje cooperativo en su clase el clima del aula ha mejorado signiﬁcativamente. Esa
evidencia, según él, se aprecia en que el alumnado se comporta mejor y en la clase
se percibe que entre ellos hay un sentimiento de grupo: “El grupo está más cohe-
sionado y son cada vez menos egoístas” (Auto-informe profesor).
Además, la inclusión se aprecia en el alumnado con necesidades de ayuda, pues-
to que es menos necesaria la salida de este alumnado al aula de apoyo, recibiendo la
respuesta educativa en su aula ordinaria. Mario lo explica de la siguiente manera:
“Digo a la hora de organizar apoyos y demás, es que te ahorras profesores de
apoyo. Entonces yo he visto que es un sistema de apoyo muy bueno para es-
tos niños, para los niños que tienen diﬁcultades. Yo de mi clase hay 3 o 4 que
evidentemente si se hubiera seguido trabajando igual que se estaba trabajan-
do esos niños ya (…) bueno la palabra no es la adecuada, pero hubieran esta-
do totalmente apartados de la clase” (Grupo de discusión II profesorado). 
Como dicen los chicos y chicas, asumen que se han ayudado. Precisamente desta-
can esta ayuda como uno de los elementos que más valoran cuando se aprende en
grupo. Ellos y ellas hablan de que el aprendizaje cooperativo les enriquece, porque
resuelven las dudas entre todos y porque el equipo genera más ideas que cuando
realizan una actividad individualmente.
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“P: ¿Por qué os gusta trabajar más en grupo? R2: Porque así nos ayudamos
(…) y podemos hacer las cosas no estando solos, no de uno en uno que no ha-
ces nada (…) R7: Ni de dos en dos. R4: Para ponernos de acuerdo, entonces,
si por ejemplo, tú tienes una duda y entonces tú tienes una idea, pues otro de
tu grupo puede darte una idea mejor y puede que tenga más razón y así hay
más” (Grupo discusión alumnado).
También la familia valora la ayuda que sus hijos prestan:
“Hoy me ha comentado una madre, que aparte del aprendizaje de su hija, que
tenga o no tenga, ella tiene el orgullo que su hija ha ayudado a un niño. Para
ella es una satisfacción y para mí que lo diga también” (Grupo de discusión
profesorado II).
Y ﬁnalmente, respecto al rendimiento académico, tanto el docente como el alum-
nado reconocen beneﬁcios a este respecto:
“R: No es solamente a nivel de cohesión yo te digo que a nivel conceptual  so-
bre todo con los niños que en teoría iban a ser más problemáticos ha funcio-
nado muy bien” (Grupo de discusión II profesorado).
“P: ¿Entonces vosotros creéis que habéis aprendido o que aprendéis mas de ma-
nera cooperativa? Todos: sí. P: ¿Y eso en que lo notáis que aprendéis más? R2,
R3, R5: En las notas. R3: Se reﬂeja en las notas de la evaluación. R4: Porque yo
el año pasado saque suﬁciente como mínimo y este año notable. R2: Y yo, saqué
un bien y este año he sacado un sobresaliente” (Grupo discusión alumnado).
Independientemente del aspecto cuantitativo del rendimiento académico, también se
identiﬁcan aspectos relacionados con el qué se aprende. El alumnado percibe que al
tener que explicar algo a alguien le permite aﬁanzar sus conocimientos y aprender.
“¿Trabajando en equipo qué cosas se aprenden distinta? R: Que hay que com-
partir, que hay que ayudarse unos a otros y que no sólo es siempre yo, yo, yo
(...) R: Que hay que hablar y participar todos, que no hay que ﬁjarse de nadie”
(Grupo de discusión alumnado).
“Yo aprendo el doble por tener que explicárselo”. (Grupo de discusión
alumnado).
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En deﬁnitiva, ﬁnalizamos este apartado tomando prestadas las palabras de los
alumnos y alumnas, quienes realizan una valoración general de su experiencia con
el aprendizaje cooperativo:
“P: Vosotros que, ¿qué le vamos a decir a otros maestros de este centro de otros
centros sobre aprendizaje cooperativo? R7: Que lo pongan en grupos. R1: Que
merece la pena. R4: Porque si todos los profesores fueran como Mario, no ha-
bría tanto fracaso escolar. ¿Cómo os habéis sentido a lo largo de este curso con
el aprendizaje cooperativo, si tuvieras que hacer una valoración? R2: Especta-
cular P: ¿Espectacular? P2: Hombre, el año pasado se me pasó como tres años
y este año se me ha pasado que no me acuerdo de lo que hice ayer” (Grupo de
discusión alumnado).
¿Cuáles son las principales dificultades de la implementación del aprendizaje
cooperativo?
No sólo se derivan beneﬁcios de la puesta en práctica del AC, también aparece vin-
culada a ésta una serie de diﬁcultades que presentamos a continuación.
Una primera diﬁcultad que Mario comenta está relacionada con el espacio y
mobiliario con el que cuenta en el aula. Explica que es un aula pequeña para traba-
jar con los equipos y que cuenta con un mobiliario que tiene que adaptar:
“La clase es tan pequeña que es muy difícil como distribuir los espacios: Yo el
principal problema que tengo en la distribución espacial. Entre las mesas del
primer ciclo el segundo ciclo y el tercer ciclo hay una diferencia bastante
grande, porque en las de segundo ciclo yo entre a sustituir y estaban también
en equipo y yo vi que había más espacio y entonces me ﬁjé que las mesas son
más chicas, el mobiliario también te limita pero bueno eso es o q tiene que
hay que adaptarse” (Entrevista proceso I).
Otra diﬁcultad que detecta Mario está referida a su propia concepción de qué y có-
mo aprende el alumnado que el mayor tiempo ejerce el rol de tutor de otro com-
pañero o compañera. Para él, sobre todo en los inicios de aplicación del AC esto
suponía un dilema. Él se planteaba que posiblemente no estuviera fomentado el
máximo aprendizaje de este alumnado al no realizar actividades de ampliación y
dedicarse ayudar a otro alumnado. Sin embargo, él mismo reconoce que con el pa-
so del tiempo se ha dado cuenta que este alumnado aprende otras competencias al
tener que asimilar mucho más lo que tiene que explicar:
210 ESTUDIOS SOBRE EDUCACIÓN / VOL. 21 / 2011 / 199-216
ANABEL MORIÑA DÍEZ
ESE#21_D.qxd:v1  28/11/11  13:11  Página 210
211ESTUDIOS SOBRE EDUCACIÓN / VOL. 21 / 2011 / 199-216
APRENDIZAJE COOPERATIVO PARA UNA EDUCACIÓN INCLUSIVA
“Otro problema que yo  me creía al principio cuando yo empecé con esto, el
parar a los niños que van muy avanzados, una de las cosas que yo me plantea-
ban era, porque claro los alumnos ayudantes están ayudando a otros, ellos no
están haciendo actividades de pro-acción ¿qué podemos hacer? Yo decía bue-
no, ¿los estoy parando? Estos niños, ¿podrían estar haciendo otra cosa? lo que
pasa que yo me he dado cuenta que evidentemente para que un niño  le expli-
que a otro lo que está haciendo, tiene que haber asimilado las cosas de una
manera diferente, como sabes no es lo mismo, el saberme yo algo como un
papagayo que el que yo tenga que explicar…cuando tú explicas algo, es total-
mente diferente. Entonces pues yo creo que no se les está parando sino que
están haciendo un aprendizaje de otra manera, esto era uno de los problemas
que yo veía” (Grupo de discusión I).
Por último, este profesor argumenta que otro obstáculo que ha encontrado en el
desarrollo del AC es que otro profesorado del centro cuestione los resultados de
esta metodología y crea que se exige menos al alumnado. Esto es algo que preocu-
pa a Mario y que no sabe cómo resolver. Llega a plantearse incluso la opción de
que otro colega evalúe a su grupo para que corrobore lo que él hace:
“Vosotros sacáis menos notas porque os ponen las cosas más fáciles, entonces
yo sé que eso es algo que tenemos que tratar entre los profesores ¿no? peor no
sé cómo hacerlo no sé cómo eh porque da la sensación que si se trabaja así de
esa manera de grupo  ¿no? pues las  exigencias son menos. Yo  se lo dije al
compañero el otro día, digo igual a lo mejor podemos cambiar los exámenes
a la hora de que se lo hiciera a tu clase y tu se lo hicieras a la mía, vamos que
yo no tengo ningún problema.” (Entrevista proceso IV).
CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN
Nos gustaría ﬁnalizar este artículo retomando algunas de las ideas principales que
hemos presentado en los resultados para relacionarlas con datos teóricos y empíri-
cos previos.
Tal y cómo se ha podido constatar  después de presentar cómo este docente
implementa el proceso de AC en su aula podemos concluir que es un proceso sis-
temático aunque no lineal que supone en primer lugar, cohesionar al grupo y pre-
pararlo para ser más habiloso socialmente, además de enseñar al alumnado a coo-
perar. Posteriormente, requiere organizar el aula, el espacio, los agrupamientos
con sus normas y roles para que se favorezca la cooperación. Y por último, des-
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arrollar el aprendizaje mediante estructuras simples –“lápices al centro”, “folio gi-
ratorio”, “el número”, etc.– y/o complejas –como los “grupos de investigación”,
“tutorías entre iguales”, etc. – que facilitan la cooperación.
Esta forma de implementar el AC no es circunstancial, ya que está prevista en
el programa PAC y así viene desarrollándose en diversos centros educativos desde
hace tiempo (Pujolás, 2008). Otros autores como Johnson y Johnson (2007) o Ka-
gan y Kagan (2009) también reconocen la necesidad de seguir un proceso planiﬁ-
cado para que la puesta en práctica de este tipo de aprendizaje resulte exitosa.
Por otro lado, no son resultados nuevos las ventajas que Mario y su alumnado
identiﬁcan tras la puesta en práctica del AC. Como en otras investigaciones previas
el desarrollo de esta metodología mejora el clima, la cohesión grupal, la inclusión
del alumnado o el rendimiento académico.
Como en el trabajo de Slavin et al. (1985) la implementación del programa
cooperativo incide positivamente en la convivencia entre el alumnado. Y como sa-
bemos ésta repercute directamente en el clima del aula, mejorando las interaccio-
nes entre el alumnado, y entre éste y el profesorado.
Otro beneﬁcio que se percibe está referido a la inclusión de todo el alumna-
do, siendo menos necesarias las salidas al aula de apoyo del alumnado con necesi-
dades educativas de apoyo especíﬁco. Esto tiene relación con lo que comentába-
mos en las bases teóricas de este trabajo, ya que  en la medida que las programa-
ciones se hacen más inclusivas y se tienen en cuenta en ellas a todo el alumnado son
menos necesarias las respuestas especiales o segregadoras (Ainscow y Miles, 2009;
Barton, 2009; Corbett y Slee, 2000).
El trabajo de Temprado (2009) también muestra cómo el aprendizaje coope-
rativo beneﬁcia la inclusión del alumnado con necesidades educativas especiales.
Esta misma evidencia aparece reﬂejada en los trabajos de Johnson y Johnson
(1989), Slavin et al., (1985) y Vasileiadou (2009). 
Y también se perﬁla como una ventaja que el alumnado haya mejorado acadé-
micamente, obteniendo mejores resultados. En este sentido, existen otros trabajos
que coindicen en esto: Darling-Hamond et al. (2008), Galton, Hargreaves y Pell,
(2009), Johnson y Johnson (1989), Marzano, Pickering y Pollock (2001), Roseth,
Johnson y Johnson (2008), Slavin (1996) y Slavin et al. (1985).
Si bien es cierto que se identiﬁcan una serie de ventajas de la aplicación del
AC, también lo es que ésta no está exenta de obstáculos que el docente trata de sol-
ventar a lo largo del desarrollo de la experiencia. Resulta signiﬁcativo como éste re-
ﬂexiona en torno a la diﬁcultad que le supuso concebir que en los procesos de tu-
torías entre iguales, los alumnos y alumnas que ejercen el rol de tutor, puedan
aprender de manera distinta al tener que poseer un mayor conocimiento de lo que
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enseñan. En los trabajos de Durán y Vidal (2004) y Topping (1998) se insiste pre-
cisamente en esto y se concluye que quién se beneﬁcia más de estos procesos de tu-
torización es el alumno tutor al poner en práctica una serie de habilidades meta-
cognitivas de orden superior necesarias para poder explicar a otros compañeros y
compañeras.
En síntesis, cómo se desarrolla un programa de aprendizaje cooperativo en un
aula concreta ha sido el argumento de este artículo. Hay algunas cuestiones que no
se han podido abordar en el mismo, pero que en futuros trabajos deberían des-
arrollarse.  Entre algunas de ellas nos gustaría resaltar que es necesario que a los
procesos de puesta en práctica del AC le acompañen procesos de asesoramiento
y/o formación para que el profesorado se sienta más seguro a la hora de decidir el
inicio e implementación de cambios metodológicos en su aula; que se contemple,
como cambio que es, la necesidad de que el proceso de implementación sea paula-
tino, de menos a más; que si queremos realmente que este tipo de programa, que
se ha contemplado con signiﬁcativas ventajas para el docente y el alumnado, re-
dunden en un mayor número de personas debe planiﬁcarse una agenda de trabajo
para extender los resultados de este aula al resto del centro; y por último, no pode-
mos ﬁnalizar este trabajo sin reconocer que el aprendizaje cooperativo no debe ser
visto como la única respuesta para responder a la diversidad de forma inclusiva. El
AC supone potenciar uno de los principales recursos naturales que tienen los cen-
tros educativos: el alumnado. Y éste es uno de otros tantos métodos educativos que
el profesorado debería tener en su repertorio para diversiﬁcar los procesos de en-
señanza y aprendizaje, creando aulas en donde todo el alumnado se sienta bienve-
nido, participe y aprenda activamente.
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